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Kompetenzraster sind pädagogische Instrumente, die zum kompetenzorientierten, individualisierten 
und selbstgesteuerten Lernen in beruflichen Schulen eingesetzt werden. Sie werden üblicherweise im 
Rahmen eines pädagogischen Gesamtkonzeptes genutzt, indem die Raster oft ein zentrales Instrument 
in einem komplexen Gefüge schulischer Lern- und Lehrprozesse sind. Kompetenzraster sind häufig 
der Fixpunkt, an dem sich andere Instrumente (wie Checklisten und Lernjobs) orientieren und sie 
definieren die Ausgangs- und Zielpunkte der Lernprozesse. Dabei werden den Schülern üblicherweise 
Freiheitsgrade (vgl. Weinert 1982, 102) eingeräumt, so dass sie (mit-) entscheiden ob, was, wann, wie 
und woraufhin sie lernen. Die schulische Arbeit mit den Rastern kann als ein Versuch angesehen wer-
den, die Lernenden in den Mittelpunkt pädagogischen Denkens und Handelns zu stellen.  
Dieser Beitrag hat das Ziel, selbstgesteuertes Lernen aus einer distanzierten, vom einzelnen pragmati-
schen Modell abstrahierenden und eher theoretischen Perspektive auf das individualisierte Lernen mit 
Kompetenzrastern zu beziehen. Im Kern wird ein Systematisierungsansatz entwickelt, in dem die 
komplexen Zusammenhänge des Lernens mit Kompetenzrastern im Kontext von selbstgesteuertem 
Lernen dargestellt werden. Damit soll ein Beitrag zur Elaboration des Lernens mit Kompetenzrastern 
in beruflichen Schulen geleistet werden. Konkret wird die folgende Frage fokussiert: Was können 
Kompetenzraster im Rahmen selbstgesteuerten Lernens leisten?  
 
Self-directed learning with competence frameworks – a theoreticcal look at 
the potential of a pedagogical instrument for individualised learning  
Competence frameworks are pedagogical instruments which are used for competence-oriented, indi-
vidualised and self-directed learning in vocational schools. They are usually used in the context of a 
wider pedagogical concept in which the framework is often a central instrument in a complex struc-
ture of school-based teaching and learning processes. Competence frameworks are often the fixed 
point which other instruments (such as check lists and learning jobs) use for orientation and they de-
fine the starting point and the target destination of the learning processes. In so doing the learners are 
usually given some degree of freedom (see Weinert 1982, 102) so that they (co-)decide whether, 
what, when, how and with what purpose they are learning. The school-based work with the frame-
works can be viewed as an attempt to put the learners at the centre of pedagogical thinking and 
action. 
This article aims to relate self-directed learning, from a distanced and abstract perspective, and a 
rather more theoretical perspective, to individualised learning with competence frameworks. In the 
core part of the article a systematising approach is developed in which the complex connections 
between learning and competence frameworks are presented in the context of self-directed learning. 
Thereby, the article aims to make a contribution to the elaboration of learning with competence 
frameworks in vocational schools. In concrete terms, the following question is brought into focus: 
‘What can competence frameworks achieve in the context of self-directed learning?’ 
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FRANK KRILLE (Universität Hamburg) 
Selbstgesteuertes Lernen mit Kompetenzrastern – Ein 
theoretischer Blick auf das Potenzial eines pädagogischen 
Instruments zum individualisierten Lernen  
1 Problemstellung 
Kompetenzraster haben in den letzten Jahren zunehmend Verbreitung gefunden. Es sind typi-
scherweise Instrumente, die in einzelnen Schulen durch Lehrkräfte entwickelt werden (vgl. 
exemplarisch Kurbjuhn o. J.; Golder 2011). Die weitgehend dezentralen Entwicklungen in 
unterschiedlichen Schulen führen zu Unterschieden in der Konstruktion und in den intendier-
ten Funktionen der Kompetenzraster. Dennoch existiert ein gemeinsamer (pragmatischer) 
Kern: Die Raster werden zum kompetenzorientierten, individualisierten und selbstgesteuerten 
Lernen eingesetzt. Alle drei normativen Leitbilder betonen die Subjektperspektive des Ler-
nens. Die schulische Arbeit mit Kompetenzrastern kann damit als Versuch angesehen werden, 
die Lernenden in den Mittelpunkt pädagogischen Denkens und Handelns zu stellen. 
Veröffentlichungen zum Themenbereich Kompetenzraster lassen sich überwiegend als päda-
gogische Praxisliteratur charakterisieren. Es handelt sich dabei zumeist um Veröffentlichun-
gen von Lehrkräften für Lehrkräfte, die durch eine starke pragmatische Ausrichtung gekenn-
zeichnet sind (mit gleichem Tenor auch Merziger 2007, 104). So wird beispielsweise der 
Werkstattbericht zum individualisierten und kompetenzorientierten Unterricht des Projekts 
SELKO1 als „Bericht aus der Praxis für die Praxis“ (Landesinstitut für Lehrerbildung und 
Schulentwicklung Hamburg 2011, 9) beschrieben. Überwiegend berichten Praktiker über die 
Arbeit mit Kompetenzrastern und die damit intendierten Wirkungen (vgl. exemplarisch 
Müller 2003; 2006; Golder 2011; Kurbjuhn o.J.; Kaufmännisches Bildungszentrum Zug o.J.). 
Das grundlegende Spannungsverhältnis zwischen normativ-präskriptiven Lernzielen, curri-
cular verankerten Inhalten, schulischen Rahmenbedingungen und individuellem, selbst-
gesteuertem Lernen wird jedoch kaum thematisiert. Die stark pragmatisch ausgerichteten 
Veröffentlichungen sind weiterhin dadurch gekennzeichnet, dass sie sehr deskriptiv und er-
fahrungsbezogen sind und kaum Bezüge zu wissenschaftlichen Diskursen herstellen. Diese 
Feststellung soll nicht den Nutzen der angesprochenen Veröffentlichungen in Frage stellen. 
Es sind wertvolle Berichte innovativer pädagogischer Praxis. Allerdings bleibt eine ganze 
Reihe von Fragen zum Themenbereich Kompetenzraster noch unbeantwortet. Zum einen wei-
sen die einzelnen pragmatischen Ansätze mitunter große Unterschiede im Detail auf und sys-
tematische Vergleiche liegen dazu bislang nicht vor. Zum anderen liegt es daran, dass wissen-
schaftliche Forschung, die sich mit Kompetenzrastern auseinandersetzt, kaum existiert (dies 
wird in ähnlicher Form auch von Merziger 2007, 104 und v. Saldern 2011, 167 konstatiert). 
                                               
1 Das Akronym SELKO steht für selbstverantwortetes, individualisiertes Lernen mit Kompetenzrastern und 
individueller Lernberatung. 
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Da Kompetenzraster aber einen hohen praktischen Stellenwert als pädagogische Instrumente 
zu haben scheinen, bedarf es hierzu stärkerer Forschungsaktivitäten. Insbesondere fehlen the-
oriegeleitete und empirisch gehaltvolle Deskriptionen und Analysen.  
Mir ist der grundlegende Zusammenhang zwischen „der Idee“ selbstgesteuerten Lernens und 
dem pädagogischen Einsatz von Kompetenzrastern auch nach intensivem Studium einschlä-
giger Veröffentlichungen (im Rahmen meines Dissertationsvorhabens) weitgehend unklar 
geblieben: Leicht ersichtlich ist, dass mit Kompetenzrastern ein spezifisches methodisches 
Konzept verbunden ist, das üblicherweise unter dem Anspruch steht, selbstgesteuertes Lernen 
zu ermöglichen. Dabei beinhalten Kompetenzraster Lernziele, die den Schülern von außen 
vorgegeben werden. Typischerweise wird auch der Lernprozess durch klar definierte Lern-
aufgaben, deren Abfolge und durch schulische Rahmenbedingungen wie zum Beispiel Lern-
ort und Lernzeit determiniert. Insofern erscheint das Lernen mit Kompetenzrastern doch in 
relativ hohem Maße fremdgesteuert zu sein. Es stellt sich also nicht die Frage nach entweder 
Fremd- oder Selbststeuerung, sondern nach dem Verhältnis dieser beiden Perspektiven. Um 
mit Kompetenzrastern selbstgesteuert lernen zu können, müssen die Schüler mit dem metho-
dischen Konzept vertraut sein, ihre Entscheidungsspielräume kennen, diese wahrnehmen und 
nutzen wollen. In diesem Sinne brauchen die Schüler also Kenntnisse und Fähigkeiten zum 
selbstgesteuerten Lernen. Um diese Voraussetzungen zu schaffen, kann selbstgesteuertes Ler-
nen auch als Lernziel fokussiert werden. Dann geht es darum, Lernen selbst als Gegenstand 
von Unterricht zur Reflexion über Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lernergebnisse zu 
nutzen. 
Dieser Aufsatz zielt darauf ab, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und 
dem pädagogischen Einsatz von Kompetenzrastern analytisch zu durchdringen. Im Kern wird 
ein Systematisierungsansatz entwickelt, in dem die komplexen Zusammenhänge des Lernens 
mit Kompetenzrastern im Kontext von selbstgesteuertem Lernen dargestellt werden. Damit 
soll ein Beitrag zur Elaboration des Lernens mit Kompetenzrastern in (beruflichen) Schulen 
geleistet werden.  
Im Folgenden werden zunächst Grundlagen zum Aufbau und zur didaktischen Nutzung von 
Kompetenzrastern beschrieben. Dazu werden Veröffentlichungen unterschiedlicher Schulen 
und Projekte genutzt, die über ihre Arbeit mit Kompetenzrastern berichtet haben. Es geht zu-
nächst darum, ein Bild von Kompetenzrastern und deren Anwendung im Unterricht zu skiz-
zieren. Anschließend werden Grundlagen zum selbstgesteuerten Lernen erarbeitet. Hierzu 
werden zwei Ansätze beschrieben: Zum einen der von Weinert (1982), der selbstgesteuertes 
Lernen auf die Methode, das Ziel und die Voraussetzung von Unterricht bezieht und zum an-
deren der Ansatz von Schiefele/Pekrun (1996), der zwischen interner und externer Lernsteue-
rung differenziert und den Lernprozess dabei analytisch in die Phasen Planung, Durchführung 
und Bewertung gliedert. Mit diesen beiden Ansätzen ergibt sich im vierten Teil meines Bei-
trages die Möglichkeit, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem Lernen und der 
pädagogischen Arbeit mit Kompetenzrastern systematisch zu beschreiben und analytisch zu 
durchdringen.  
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2 Lernen mit Kompetenzrastern und deren Aufbau  
Kompetenzraster können in allen Bereichen des Bildungssystems verwendet werden und fin-
den sich beispielsweise in der Grundschule (exemplarisch Hartmann-Kurz et al. 2012; Bauer 
et al. 2007), in der Sekundarstufe I (exemplarisch Patzer 2012; Hagener 2007; Krug 2013), in 
der Berufsschule (exemplarisch Landesinstitut für Lehrerbildung und Schulentwicklung 
Hamburg 2011), im Bereich des Übergangssystems (exemplarisch Hammer/Benedix 2011) 
und der Ausbildung von Lehramtsreferendaren (exemplarisch Staatliches Studienseminar für 
das Lehramt an berufsbildenden Schulen Mainz 2005). Die weitgehend unabhängig voneinan-
der erfolgende Entwicklung in unterschiedlichen Schulen führt zu Unterschieden in der Kon-
struktion und in den intendierten Funktionen der Kompetenzraster. Im Folgenden erfolgt eine 
Bilanzierung des Spektrums pragmatischer Ansätze unterschiedlicher Schulen und Projekte, 
ohne damit den Anspruch zu erheben, alle realtypischen Varianten zu erfassen.  
2.1 Funktionen von Kompetenzrastern im Rahmen schulischer Lern- und Lehr-
prozesse  
Im schulischen Kontext werden Kompetenzraster üblicherweise im Rahmen eines pädagogi-
schen Gesamtkonzeptes genutzt, indem sie oft ein zentrales Instrument in einem komplexen 
Gefüge von Lern- und Lehrprozessen sind. Zentral sind sie, weil sich die anderen pädagogi-
schen Instrumente daran ausrichten und weil die Raster häufig starken Einfluss auf den Lern-
prozess haben. Kompetenzraster bilden idealtypisch Lernausgangslagen und Lernziele in 
Form von Kompetenzformulierungen auf unterschiedlichen Niveaustufen ab. Die Raster die-
nen dann im Rahmen der unterrichtlichen Kompetenzeinschätzungen als Referenzmaßstab für 
die Selbst- und/oder Fremdeinschätzung (IST). In diesem Kontext werden teilweise zusätz-
lich sogenannte Checklisten eingesetzt. Diese Listen bilden die Kompetenzen der Raster de-
taillierter und auf einem niedrigeren Abstraktionsniveau ab. Im Anschluss an die Einschät-
zung der bereits ausgeprägten Kompetenzen werden die Raster auch zur individuellen Be-
stimmung von Lernzielen genutzt (SOLL). Sie dienen dann meist der Planung von Lernpro-
zessen, genauer: der Definition der jeweils nächsten Lernschritte (vom IST zum SOLL). Die 
Lernprozesse selbst werden häufig mit sogenannten Lernjobs praktisch umgesetzt und in 
wöchentlichen Arbeitsplänen strukturiert. Als Lernjobs werden Aufgaben unterschiedlichster 
Art bezeichnet, die Lernhandlungen auslösen sollen. Nach den Lernprozessen können Kom-
petenzraster erneut zur Diagnostik eingesetzt werden, um die Zielerreichung zu überprüfen. 
Weiterhin dienen Kompetenzraster häufig der Visualisierung oder Dokumentation von Lern-
prozessen; abgeschlossene Lernjobs können ebenso wie durchgeführte Kompetenztests abge-
bildet werden (z. B. mit farbigen und nummerierten Punkten).  
Der tatsächliche Einsatz der Raster im Rahmen eines pädagogischen Gesamtkonzeptes kann 
sich erheblich unterscheiden (vgl. exemplarisch die Beschreibung bei Müller 2013 mit den 
Vorschlägen bei Holzhüter 2009, 20f.; auch v. Saldern 2011, 132, 140 und Merziger 2007, 
104 treffen diese Einschätzung). Ob es wirklich gelingt, die Schüler, ausgehend von bereits 
ausgeprägten (individuellen) Kompetenzen, mit Hilfe einer subjektbezogenen Lernprozess-
planung bei der Erreichung individueller Ziele zu unterstützen, hängt in hohem Maße von den 
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gewährten Freiheitsgraden ab. Für einen konkreteren Blick auf den angestrebten Lernprozess 
und die damit intendierten Lernhandlungen (exemplarisch: Tramm/Naeve 2007, 4, 8ff.) der 
Schüler, wird im Folgenden das Lernen mit Kompetenzrastern an einem konkreten Beispiel 
beschrieben:2  
Etwa 25 % der Präsenzzeit an der beruflichen Schule steht den Schülern für das individuali-
sierte Lernen mit Kompetenzrastern zur Verfügung (Selbstlernzeit). Die verbleibenden 75 % 
der Präsenzzeit werden im Klassenverband in anderen methodischen Settings gestaltet. In 
der Selbstlernzeit sollen die Schüler einzelne Themen (z. B. Logistik und Lagerhaltung) be-
arbeiten, eine Verknüpfung zum Lernen im Klassenverband existiert nicht. Die Schüler kön-
nen bei Bedarf Hilfe von ihrem Lehrer erhalten. Ob die Schüler in der Selbstlernzeit aktiv 
arbeiten und inwieweit sie die vorhandenen Angebote nutzen, soll weitgehend in ihrer Ver-
antwortung liegen.  
Bevor die Schüler zum ersten Mal mit Kompetenzrastern lernen, findet eine zweistündige 
Einführung statt. In der Einführung werden den Schülern das methodische Setting und die 
Instrumente zum individualisierten Lernen vorgestellt. Das Kompetenzraster soll die Lern-
ziele zum jeweiligen Thema horizontal in Kompetenzdimensionen gliedern und vertikal un-
terschiedliche Niveaus abbilden (der strukturelle Aufbau des Kompetenzrasters wird im 
nächsten Abschnitt beschrieben). Für jede Zelle des Rasters existieren Checklisten, Lernjobs 
und Kompetenztests. Die einzelnen Instrumente und ihre Funktionen werden folgend im 
intendierten Ablauf einer Selbstlerneinheit beschrieben: 
Zu Beginn der Selbstlerneinheit bekommen die Schüler ein (themenbezogenes) Kompetenz-
raster und damit korrespondierende Checklisten. In einem ersten Schritt sollen die Schüler 
im Rahmen einer Selbsteinschätzung für jede Kompetenzdimension (Lagerstrategien und 
Lagerarten, Sicherheitsbestimmungen und Arbeitssicherheit, Lagerprozesse, etc.) bestim-
men, welches der beschriebenen Niveaus (1 bis 4) ihrem aktuellen Kompetenzstand am 
nächsten kommt. Sie müssen also pro Kompetenzdimension einschätzen, welche Zelle des 
Kompetenzrasters ihr Wissen und Können am ehesten beschreibt. Da die Kompetenzformu-
lierungen im Raster mitunter relativ abstrakt und komplex sind, erhalten die Schüler für jede 
Zelle eine Checkliste. Die Checklisten konkretisieren die Kompetenzformulierungen 
exemplarisch. 
Beispiele: Ich kann das Fifo-Prinzip beschreiben. Ich kenne Vor- und Nachteile des 
Lifo-Prinzips. Ich weiß welche rechtlichen Konsequenzen ein Lieferungsverzug ha-
ben kann.  
Die Schüler können dann in der Checkliste abhaken, ob sie über die einzelnen Kompetenzen 
verfügen und damit bestimmen, welche Zelle im Kompetenzraster ihr aktuelles Wissen und 
Können am ehesten beschreibt. Im nächsten Schritt gilt es, die von den Schülern getroffene 
Selbsteinschätzung mit einem Lehrer zu besprechen. Im Lehrer-Schüler-Gespräch prüft der 
                                               
2 Dies ist ein fiktives Beispiel, das sich aus einem Konglomerat an Erfahrungen speist (Workshops, Kooperatio-
nen mit Schulen, Erhebungen im Kontext von studentischen Prüfungen).  
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Lehrer, ob die getroffene Selbsteinschätzung mit seiner Fremdeinschätzung übereinstimmt. 
Grundlagen für die Fremdeinschätzung des Lehrers sind analog zur Selbsteinschätzung der 
Schüler die Checklisten. Wenn der Schüler also meint, er kenne die Vor- und Nachteile des 
Lifo-Prinzips, müsste er diese dem Lehrer auch beschreiben können. Eine Intention des Leh-
rer-Schüler-Gesprächs ist es, einen Abgleich von Selbst-und Fremdeinschätzung durchzufüh-
ren und eine Einigung über das aktuelle Kompetenzniveau des Schülers zu erzielen. Im drit-
ten Schritt soll gemeinsam bestimmt werden, in welchen Kompetenzdimensionen sich der 
Schüler weiterentwickeln soll. Wurde der Schüler beispielsweise in der Dimension Logistik 
und Lagerhaltung auf dem Niveau 1 verortet, könnte sein Lernziel für die Selbstlernzeit 
sein, das Niveau 2 zu erreichen. 
Um das nächsthöhere Niveau zu erreichen, sollen die Schüler Lernjobs bearbeiten. Die 
Lernjobs beinhalten unterschiedliche Lernaufgaben mit Bearbeitungshinweisen und Infor-
mationsmaterial. Bevor jedoch das themenbezogene Lernen beginnt, werden die Schüler an-
gehalten ihre Selbstlernzeit zu planen. Hierfür gilt es im vierten Schritt einen Wochenplan 
zu erstellen. Der Wochenplan soll deutlich machen, welche Lernaufgaben wann bearbeitet 
werden und welches Lernziel (Zelle im Kompetenzraster) erreicht werden soll (z. B. Logistik 
und Lagerhaltung, Niveau 2). Außerdem soll im Wochenplan festgehalten werden, welche 
Kompetenzüberprüfung der Schüler durchführen möchte. Informationen zu den Kompetenz-
prüfungen existieren für jede Zelle des Kompetenzrasters.  
Im fünften Schritt gilt es, in der zur Verfügung stehenden Selbstlernzeit den Lernjob der 
Kompetenzdimension Lagerstrategien und Lagerarten auf dem Niveau 2 zu bearbeiten. In 
dem Lernjob sind zwei Aufgaben, jeweils in Einzelarbeit, zu erfüllen. In der ersten Aufgabe 
sollen die Schüler zentrale Begriffe (aus dem Kontext der Lagerkennziffern) im Internet re-
cherchieren und diese auf einem Informationsblatt aufbereiten. Sie sollen beschreiben, was 
die Kennziffern aussagen, welche Bedeutung sie haben und mit welcher Formel die Kennzif-
fern berechnet werden können. In der zweiten Aufgabe bekommen die Schüler ein Unter-
nehmensprofil, einen kurzen Bericht zur Geschäftsentwicklung der letzten drei Jahre und 
monatliche Lagerkennziffern. Mit den Informationen sollen sie eine Analyse durchführen, 
die die Stärken und Schwächen der Lagerhaltung verdeutlicht. 
Wenn der Lernjob erfolgreich bearbeitet wurde, wird im sechsten Schritt ein Kompetenz-
test durchgeführt. Dieser muss natürlich, ebenso wie Checklisten und Lernjobs, einen Bezug 
zur angestrebten Zelle im Kompetenzraster haben. Ausgehend von den beschriebenen Lern-
aufgaben könnten die Schüler beispielsweise ihre Stärken-Schwächen-Analyse dem Lehrer 
präsentieren.  
Final erfolgt im siebten Schritt eine Dokumentation der bearbeiteten Lernaufgaben und des 
Kompetenztest. Hierfür werden die bearbeiteten Lernjobs nummeriert und in einer Sammel-
mappe abgelegt. Korrespondierend dazu werden im Kompetenzraster nummerierte Punkte 
eingeklebt. Außerdem wird ein andersfarbiger Punkt vom Lehrer für einen bestandenen 
Kompetenztest in die entsprechende Zelle geklebt. 
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werden damit die horizontalen Dimensionen bezeichnet. In der Berufs- und Wirtschaftspäda-
gogik konstituieren sich Anforderungsbereiche typischerweise über konkrete berufliche 
Handlungs- und Problemfelder (siehe hierzu exemplarisch Dilger 2004, 24 ff.; Sloane/Dilger 
2005, 12 ff.; Brand/Hofmeister/Tramm 2005, 5f.; Tramm/Seeber 2006, 275 f.; Klieme/Hartig 
2007, 12; Hartig 2009, 17; Gillen 2013, 2f.). In den Kompetenzrastern wird der Anforde-
rungsbereich idealtypisch über berufliche Handlungen und/oder über damit korrespondie-
rende Wissenssysteme strukturiert. Dieser Unterschied wird im Kompetenzraster der W4 
deutlich. Das Raster soll für die Berufsausbildung zum/zur zahnmedizinischen Fachangestell-
ten das Lernfeld 4 Kariestherapie begleiten abbilden. Im Kompetenzstrukturmodell werden 
fünf Kompetenzdimensionen differenziert, die mit folgenden Überschriften betitelt werden:  
(1) Histologie des Zahnes,  
(2) Kariesentstehung und Kariesverlauf,  
(3) Vorbereitung und Durchführung der Assistenz,  
(4) Verwaltungstätigkeiten und  
(5) Planung und Durchführung einer Gruppenprophylaxe mit Erstklässlern.  
Die Dimensionen (1) und (2) sind Teile eines Wissenssystems oder anders ausgedrückt, sie 
beschreiben einen Teil der Wissensbasis für sachgerechtes berufliches Handeln. Bei einer 
isolierten Betrachtung der beiden Überschriften wird nicht deutlich, wozu dieses Wissen im 
Beruf genutzt wird (werden soll). Die Dimensionen (3) und (5) haben einen anderen Aus-
gangspunkt, sie beschreiben konkrete berufliche Aufgaben. Hier wird bei einer isolierten 
Betrachtung der Überschriften nicht deutlich, welches Wissen nötig ist, um die beruflichen 
Aufgaben erfolgreich zu bewältigen.  
Das Kompetenzstrukturmodell im Raster Datenbanken der H7 (IT- Kaufleute) wirkt einheitli-
cher, gibt aber auf Basis der gewählten Überschriften der Kompetenzdimensionen weniger 
Einblick in die Strukturierungsidee. Die folgenden vier Dimensionen werden differenziert: (1) 
Datenstrukturierung, (2) Datenbankdesign, (3) Datenbankoptimierung und (4) Datenbank-
implementierung. 
Ausgangspunkt der Entwicklung eines Kompetenzstrukturmodelles für Kompetenzraster sind 
üblicherweise die curricularen Vorgaben des jeweiligen Lehrplans (siehe exemplarisch die 
Beschreibung von Grabe et al. 2006). Dabei ist der begrenzte Informationsgehalt der Vorga-
ben im Hinblick auf Ziele und Inhalte von Unterricht eine zentrale Herausforderung schulna-
her curricularer Entwicklungsarbeit, die grundsätzlich eine komplexe Interpretationsleistung 
vor dem Hintergrund des beruflichen Handlungs- und Problemfelds erfordert (siehe hierzu 
ausführlicher Tramm/Krille 2013, 4). Im Mittelpunkt steht dann die Frage, was nötig ist, um 
(beruflich) erfolgreich handeln zu können.  
Kompetenzstufenmodelle: 
Kompetenzstufenmodelle basieren auf der Annahme, dass Kompetenzen in unterschiedlichen 
qualitativen Ausprägungen vorhanden sind. Sie zielen darauf, diese Ausprägungen in Niveau-
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stufen zu differenzieren. Mit den unterschiedlichen Niveaus soll es dann möglich sein zu be-
schreiben, welche Anforderungen von Personen mit unterschiedlich hohen Kompetenzni-
veaus bewältigt werden können. Es geht um eine hierarchische Ordnung, mit der jedoch eine 
Reihe von systematischen Problemen bzw. Fragen verbunden sind. Diskussionen werden 
unter anderem zu folgenden Punkten geführt: 
(1) Es ist nicht völlig klar, worüber das Anforderungsniveau bestimmt werden kann. Eine 
Ordnungsidee geht von kognitiven Prozessen aus, üblicherweise werden die        sc hen 
Kategorien und ihre Weiterentwicklungen von Anderson/Krathwohl (2001) bzw. Abwandlun-
gen davon herangezogen. Beispielsweise differenziert Hofmeister (2005) in einer Matrix-
struktur die Leistungsdimensionen Reproduzieren, Anwenden/Verstehen und Kritisieren/ 
Reflektieren in Verbindung mit den Wissensdimensionen Faktenwissen, Konzeptwissen und 
Prozesswissen (vgl. Hofmeister 2005 in Anlehnung an Anderson/Krathwohl 2001; siehe auch 
Brand/Hofmeister/Tramm 2005). Durchaus mit Überschneidung zu dieser Idee führen Seeber/ 
Nickolaus (2010) an, dass es sehr verschiedene Anforderungsmerkmale sein können, die das 
Niveau bestimmen, beispielsweise das nötige Fachwissen, erforderliche Bearbeitungsstrate-
gien, die Komplexität der Situation, die zur Lösung der Aufgabe erforderlichen Denkpro-
zesse, und/oder die Repräsentationen der benötigten Inhalte (vgl. Seeber/Nickolaus 2010, 
256f.; siehe auch die Differenzierung von Winther/Achtenhagen 2008, 530f.).  
(2) Ein weiterer Diskussionspunkt ist der Zusammenhang von Kompetenzentwicklung und 
Kompetenzstufenmodellen. Bei Klieme et al. (2003) sollen Stufenmodelle verschiedene Aus-
prägungen von Schülern (vgl. 74) abbilden, gleichzeitig aber auch Stufen des Erwerbs dar-
stellen (vgl. 65, siehe auch 66, 75, 135). Die Beschreibung von unterschiedlichen Ausprägun-
gen wird also mit Entwicklungsstufen gleichgesetzt. Diese Gleichsetzung scheint auch für das 
Lernen mit Kompetenzrastern typisch, wenn Lernprozesse von einer Stufe zur nächsten Stufe 
verlaufen sollen. Die damit einhergehenden Annahmen sind vor einem in der beruflichen Bil-
dung verfolgten eher konstruktivistisch bzw. handlungstheoretisch orientierten Lernverständ-
nis nicht haltbar (vgl. Sloane/Dilger 2005, 23). Kompetenzentwicklung wird als ein mehrdi-
mensionaler Prozess verstanden, „der sich nicht durch mechanisch aneinander gereihte Wir-
kungsketten ausdrücken und messen lässt“ (Bernien 1997, 19). Die Definition von Niveaustu-
fen steht generell, wie jede Normierung von subjektzentrierten Konzepten, im Spannungsfeld 
oder eher noch im Widerspruch zu individuellen Entwicklungsverläufen. Dennoch gehört es 
„zum pädagogischen Alltagsgeschäft, Lernschritte festzulegen und dabei das Risiko in Kauf 
zu nehmen, es könne auch noch andere, unter Umständen besser geeignete Alternativen 
geben.“ (Piotrowski 2008, 27f.). In Bezug auf das Lernen mit Kompetenzrastern erscheint es 
sinnvoller, (angenommene) lernförderliche Entwicklungsschritte zu fokussieren, als das Ler-
nen nach beschreibbaren Ausprägungen zu strukturieren. 
In Kompetenzrastern werden mit Kompetenzstufenmodellen die vertikalen Dimensionen dif-
ferenziert. Die W4 unterscheidet für alle ihre Kompetenzraster (Lernfeld 1 bis 12) die folgen-
den Niveaustufen: 
(1) Level 1 - hilfreich, 
© KRILLE (2014)      www.bwpat.de             bwp@ Nr. 26;    ISSN 1618-8543 9  
(2) Level 2 - kompetent,  
(3) Level 3 - fortgeschritten und  
(4) Level 4 - Experten.  
Aus diesen Überschriften kann auf die grundlegende Idee einer sukzessiven und lernfeld-
bezogenen Kompetenzentwicklung geschlossen werden. Mit diesen Überschriften scheinen 
Eigenschaften von Schülern angesprochen, die in der Zahnarztpraxis zunächst „nur“ hilfreich 
sind und sich dann zum Experten entwickeln. Diese Entwicklungsidee gilt dann jedoch für 
jedes Lernfeld und nimmt anscheinend wenig Bezug auf die Kompetenzentwicklung über die 
gesamte Ausbildung hinweg. Weiterführende Spezifikationen und Erläuterungen sind (soweit 
bekannt) nicht veröffentlicht worden. Dies ist für die aus der schulischen Praxis stammenden 
Kompetenzraster üblich. Ob und in welchem Ausmaß systematische und theoriegeleitete 
Überlegungen angestellt wurden, ist nicht transparent.  
Untermauern lässt sich die Notwendigkeit systematischer und theoriegeleiteter Überlegungen 
auch mit dem an der H7 verwendeten Kompetenzstufenmodell. GOLDER (2011) hat die Archi-
tektur der Kompetenzraster beschrieben und verweist beim Stufenmodell explizit auf das 
europäische Sprachenportfolio. Entsprechend wurden an der H7 die Stufen A1, A2, B1, B2, 
C1 und C2 verwendet. Diese Bezeichnungen finden sich auch in einer Vielzahl anderer Kom-
petenzraster, unter anderem in vielen des Instituts Beatenberg (vgl. Institut Beatenberg o.J.). 
Die Kompetenzstufenmodelle verweisen damit auf den Gemeinsamen Europäischen Refe-
renzrahmen für Sprachen (GERS) und auf das darin ausgearbeitete Stufensystem der Sprach-
beherrschung (Trim et al. 2001). Es ist Teil des Rasters zur Selbstbeurteilung (ebd., 36). Die-
ses Raster kann als ein Musterbeispiel für die Konstruktion von Kompetenzrastern angesehen 
werden. Es ist vielfach für schulische Kontexte als Referenz für eigene Entwicklungen ge-
nutzt worden. Von A1 bis C2 steigt das Niveau im GERS von der (A) elementaren über die 
(B) selbstständige bis zur (C) kompetenten Sprachverwendung an. Die höheren Niveaustufen 
sollen die Kompetenzen der niedrigeren Niveaus einschließen. Die einzelnen Niveaus sind im 
GERS qualitativ beschrieben. Beispielsweise wird in dem sogenannten Beurteilungsraster 
jede Niveaustufe über die Kriterien Spektrum, Korrektheit, Flüssigkeit, Interaktion und Kohä-
renz beschrieben (vgl. ebd., 37). Die qualitativen Kriterien der Niveaustufen im GERS haben 
einen engen Bezug zu Sprachkompetenzen und lassen sich generell nicht auf andere Kompe-
tenzbereiche wie z. B. die Nutzung von Datenbanken übertragen.  
Kompetenzdeskriptoren: 
Mit den Kompetenzdeskriptoren werden Kompetenzen der einzelnen Dimensionen des Kom-
petenzstrukturmodells in den verschiedenen Niveaustufen des Kompetenzstufenmodells defi-
niert. Bezogen auf Kompetenzraster werden damit die Beschreibungen innerhalb der einzel-
nen Zellen bezeichnet. Abbildung 2 zeigt einen Ausschnitt des Kompetenzrasters Kariesthe-
rapie begleiten der W4. 
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Abbildung 2: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster Kariestherapie begleiten der W4 
Die W4 differenziert innerhalb der lernfeldbezogenen Kompetenzraster zwischen Kompeten-
zen, die im Klassenverband gefördert werden (grau hinterlegt) und solchen, die in der Selbst-
lernzeit von den Schülern weitgehend selbstständig erarbeitet werden sollen.3 Die in 
Abbildung 2 sichtbaren Kompetenzdeskriptoren beginnen alle mit der für Kompetenzraster 
typischen „Ich kann… Formulierung“. Damit kann in der Regel deutlich gemacht werden, 
über welche Leistungen die Kompetenzen operationalisierbar sind (z.  . Ich kann … 
beschreiben). Im angeführten Ausschnitt werden für das Level 1 benennen und 
nachvollziehen als Leistungsindikatoren genutzt, für das Level 2 sind es benennen, 
wiedergeben, erklären, erläutern, wiedergeben und benennen. Diese Indikatoren verweisen 
auf kognitionsorientierte Taxonomien und können beispielsweise der Kategorie 
Reproduzieren von Hofmeister (2005) zugeordnet werden. Auf Basis der 
Leistungsindikatoren lässt sich jedoch kaum ein Anstieg der Niveaustufe (im hier 
verwendeten Ausschnitt!) erkennen. Mit Blick auf die Inhaltskomponenten ist aber eine 
Steigerung ersichtlich. In der Kompetenzdimension Histologie des Zahnes geht es auf Level 1 
um die Zahnsubstanzen. Auf Level 2 wird diese Inhaltskomponente um die Aufgaben der 
                                               
3 Diese Erklärung der grau hinterlegten Deskriptoren ist in den Veröffentlichungen der Schule nicht dokumen-
tiert. Aus der Kooperationen zwischen der W4 und der Universität Hamburg im Rahmen des Seminars „Kom-
petenzraster als Instrumente kompetenzorientierten und individualisierten Lernens in der Berufsschule“ ist 
jedoch bekannt, dass die grau hinterlegten Kompetenzen im Klassenverband gefördert werden, wohingegen 
die nicht grau hinterlegten Kompetenzen in der Selbstlernzeit fokussiert werden. Die W4 hat also das gesamte 
Lernfeldcurriculum in Kompetenzrastern abgebildet und macht über Markierungen für die Schüler transparent, 
was kollektiv und was individuell erarbeitet werden soll. 
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Zahnsubstanzen und die Eigenschaften und Zusammensetzung der Gewebe erweitert. Es 
scheint in diesem Beispiel also vor allem um eine quantitative Ausweitung der Wissensbasis 
zu gehen. Diese Interpretation deckt sich mit dem angenommenen Ausgangspunkt der 
betrachteten Kompetenzdimension als Teil eines Wissenssystems (s.o.). Die Interpretation 
passt jedoch weniger zu den getroffenen Annahmen zum Kompetenzstufenmodell im Sinne 
von Entwicklungsstufen. 
 
Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Kompetenzraster Datenbanken der H7 
Von den in der Abbildung 3 sichtbaren Kompetenzdeskriptoren (H7) beginnen drei mit „Ich 
kann… Formulierungen“ und eine mit „Ich kenne…“. Generell sind die „Ich kann… Formu-
lierungen“ direkt auf Handlungen gerichtet, wohingegen „Ich kenne…“ eher Wissen oder 
eine Erkenntnis fokussiert (siehe hierzu weiterführend Tramm/Krille 2013, 14). Eine Opera-
tionalisierungsmöglichkeit ist dann nicht direkt durch die Formulierungsvariante ersichtlich. 
Als Leistungsindikatoren werden in Niveaustufe A1 benennen und herausfiltern genutzt, in 
Niveaustufe A2 erkennen, beschreiben, und darstellen. Auch hier fällt es schwer, in Bezug 
auf die beschriebenen Leistungen der ausschnittsweise betrachteten Deskriptoren, ein höheres 
Kompetenzniveau zu identifizieren. Auch in Bezug auf die Inhaltskomponenten ist eine Stei-
gerung nicht eindeutig ersichtlich: auf Niveaustufe A1 geht es um Unterschiede von Daten 
und Informationen sowie um sachbezogene Datensammlungen, auf Niveaustufe A2 um die 
Spezifik von Daten und ihre wesentlichen Strukturmerkmale.  
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Die kurze und exemplarische Analyse zur Konstruktion von Kompetenzrastern verdeutlicht 
die Komplexität, die im Rahmen der Konstruktion bewältigt werden muss. Die Ausführungen 
sind nicht im Sinne einer grundsätzlichen Kritik zu verstehen. Die angesprochenen Kompe-
tenzraster sind Zeugnisse einer innovativen pädagogischen Praxis, die ich ausdrücklich be-
grüße und wertschätze! Wie bereits in der Problemstellung angesprochen und über die Dis-
kussionsansätze verdeutlicht wurde, bedarf es meines Erachtens jedoch stärkerer Forschungs-
aktivitäten im hier fokussierten Gegenstandsbereich.  
Die im Rahmen dieses Abschnitts ausgeführte strukturelle Definition (siehe Abbildung 1) 
stützt sich exemplarisch auf die Kompetenzraster der W4 und der H7, sie ist aber gleichzeitig 
Ergebnis einer umfassenden Recherche. Im Rahmen der Recherche wurden 59 Raster gesich-
tet von denen 49 diesem Definitionsvorschlag entsprechen. Es kann davon ausgegangen wer-
den, dass diese Definition den üblicherweise intendierten Standard abdeckt.4  
3 Grundlagen und normativ-theoretische Annahmen zum selbstgesteuer-
ten Lernen  
In den 1980er und 1990er Jahren gab es nach Konrad (2008) einen regelrechten Boom an 
Forschungsarbeiten und Publikationen zum selbstgesteuerten Lernen (vgl. ebd., 11). Die zahl-
reichen theoretischen Modelle betrachten selbstgesteuertes Lernen typischerweise aus jeweils 
unterschiedlichen Blickwinkeln (z. B. motivational, metakognitiv oder sozial-kognitiv) und 
entstammen überwiegend der Pädagogischen Psychologie (siehe exemplarisch Boekaerts/Pin-
trich/Zeidner 2000; Zimmerman/Schunk 2011). Die einzelnen Ansätze fokussieren typischer-
weise personelle Faktoren, also Aspekte des Selbst, welche vom Individuum kontrolliert und 
reguliert werden, vernachlässigen aber häufig kontextuelle Faktoren (vgl. Pintrich 2000, 456, 
493, siehe auch Bund 2008, 78). Aus einer didaktisch-instruktionalen Perspektive sind diese 
aber von hoher Relevanz, denn über die kontextuellen Faktoren wird das Handlungspotenzial 
von Lehrkräften in die Überlegungen eingebunden. 
Auch in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik gab es intensive Diskussionen zum selbstge-
steuerten Lernen. In der jüngeren Vergangenheit wird dies vor allem durch das BLK-Modell-
versuchsprogramm Selbstgesteuertes und kooperatives Lernen in der beruflichen Erstausbil-
dung (SKOLA) deutlich. Im Kontext von SKOLA entwickelten, erprobten und evaluierten 21 
Modellversuche aus 12 Bundesländern unterschiedliche Wege zur Förderung selbstgesteuer-
ten Lernens sowie deren flankierende Maßnahmen in berufsbildenden Schulen (vgl. Lang/ 
                                               
4 Damit werden die im angelsächsischen Raum (vgl. Keller 2011, 143) verbreiteten Rubrics ausgeschlossen, die 
von einigen Autoren mit Kompetenzrastern gleichgesetzt werden (exemplarisch Merziger 2007, 103; v. Sal-
dern 2011, 131). Auch wenn Kompetenzraster und Rubrics teilweise gleiche Funktionen erfüllen sollen, exis-
tiert eine wesentliche Differenz: Rubrics bilden typischerweise keine Kompetenzen im Sinne von Lernaus-
gangslagen, Lernzielen und Lerneffekten ab, sondern Kriterien für die Leistungsbewertung. Sie werden beis-
pielsweise definiert als “scoring tool[s] that lays out the specific expectations for an assignment (Levi/Stevens 
2012, 3) oder auch als „scoring tools containing criteria and performance scale“ (Artelt 2000, 8). Diesem 
Fokus entsprechend schreibt Keller (2011) auch von Beurteilungs- oder Bewertungsrastern und weist ebenfalls 
darauf hin, dass eine Gleichsetzung mit Kompetenzrastern verfehlt ist (ebd., 144). Siehe vertiefend zu Rubrics: 
Goodrich  (1997); Popham  (1997); Bailey u. a.  (1999); Arter/McTighe (2001); Schrempf  (2002); Nitko/ 
Brookhart  (2007); Keller  (2011); Quinlan  (2012). 
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Pätzold 2008). Auch das Themenheft der Zeitschrift bwp@ - Berufs- und Wirtschaftspädago-
gik – online, Ausgabe 4 (Büchter/Tramm 2007) und der Workshop 09 der Hochschultage 
2008 (Pätzold/Lang 2008) sind Zeugnisse umfangreicher Forschungsaktivitäten. Gleichzeitig 
ist jedoch die Auseinandersetzung in der Disziplin recht heterogen. Trotz der Vielzahl an 
unterschiedlichen Modellen selbstgesteuerten Lernens lassen sich Gemeinsamkeiten ausma-
chen (siehe hierzu auch das drei Schichten Modell von Boekaerts (1999), das darauf zielt, die 
verschiedenen Forschungsrichtungen holistisch darzustellen). Eine Basis dieser Gemeinsam-
keiten ist das heute vorherrschende Menschenbild (kognitive Wende; epistemologisches 
Subjektmodell siehe hierzu vertiefend Groeben/Scheele 1977): Der Lernende wird nicht län-
ger als passiver Informationsempfänger begriffen, sondern als Person, die aktiv und kon-
struktiv neues Wissen hervorbringt und verarbeitet (vgl. Konrad 2008, 12). Selbstgesteuertes 
Lernen wird übereinstimmend als aktive und konstruktive Gestaltung des Lernprozesses 
gesehen. Dabei richten die Lernenden ihre Haltungen, Einstellungen und Handlungen an den 
Bedürfnissen des Lernens und der Motivation aus. Sie setzen eigenständig Ziele und nutzen 
adäquate Strategien zur Zielerreichung (vgl. Pintrich 2000, 452f.). Viele der heute verwende-
ten Definitionen selbstgesteuerten Lernens stellen die Bedeutung kognitiver, motivationaler, 
volitionaler und metakognitiver Prozesse für selbstgesteuertes Lernen heraus (exemplarisch 
Boekaerts 1999; Schiefele/Pekrun 1996). 
In der einschlägigen Literatur zum selbstgesteuerten Lernen werden von unterschiedlichen 
Autoren ähnliche Begriffe wie selbstverantwortetes, selbstreguliertes, selbstständiges, selbst-
bestimmtes oder selbstorganisiertes Lernen verwendet. Für spezifische Modelle oder For-
schungsvorhaben grenzen die Autoren typischerweise einzelne Begriffe gegeneinander ab, 
was allerdings zu unterschiedlichen Begriffssystemen führt (siehe exemplarisch Lang/Pätzold 
2006, 11-15; Sembill et al. 2007, 1-4; Konrad 2008, 16-18) und damit Diskurse eher behin-
dert als unterstützt. Schon 1982 konstatierte Weinert, dass die Variationsbreite der Definitio-
nen so groß ist, dass ein gemeinsamer Begriffskern nicht mehr erkennbar sei. Dies wirkt vor 
dem Hintergrund der eben beschriebenen Gemeinsamkeiten etwas überzogen. Dennoch ist die 
große Meinungsvielfalt ein Hinweis auf verschiedene Phänomene, Theorien und/oder Ideolo-
gien, die lediglich mit den gleichen Worten bezeichnet werden (vgl. ebd., 99-102). Es ist 
Konsens, dass für selbstgesteuertes Lernen keine einheitliche Terminologie oder eine allge-
mein akzeptierte Definition existiert (vgl. exemplarisch Weinert 1982, 99; Konrad 2008, 15; 
Straka 2005, 3; Pätzold/Lang 2004, 3). Dieser Einschätzung folgend wird für diesen Aufsatz 
keine theoretisch-begriffliche Abgrenzung der unterschiedlichen Begriffsvariationen vorge-
nommen. Aus einer pragmatischen Perspektive heraus wird vorwiegend der Begriff selbstge-
steuertes Lernen genutzt. Wesentlicher Grund ist, dass der Begriff in einschlägigen pädagogi-
schen Modellen zum individualisierten Lernen mit Kompetenzrastern überwiegend Verwen-
dung findet und dieser Aufsatz im Sinne evaluativ-konstruktiver Forschung (vgl. Tramm 
1992, 1996 und 2009) daran anschließt. Außerdem scheint der Begriff vor dem Hintergrund 
einer didaktisch-instruktionalen Perspektive sinnvoll, denn es stellt sich immer die Frage nach 
den Freiheitsgraden der Lernenden. Damit ist u. a. das Verhältnis von Fremd- und Selbststeu-
erung angesprochen, das im Rahmen schulischen Lernens kein Gegensatzpaar (im Sinne von 
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entweder oder) darstellt. Wenn jedoch ausschließlich personelle, innere Prozesse von Lernen-
den angesprochen werden, wird ergänzend auch der Begriff Selbstregulation genutzt. 
Im Folgenden werden zwei Ansätze beschrieben: Zum einen der Ansatz von Weinert (1982), 
der selbstgesteuertes Lernen als Methode, Ziel und Voraussetzung von Unterricht differen-
ziert und zum anderen das Konzept von Schiefele/Pekrun (1996), die zwischen interner und 
externer Lernsteuerung differenzieren und dabei den Lernprozess analytisch in Planung, 
Durchführung und Bewertung gliedern. Mit den Ansätzen von Weinert (1982) und Schiefele/ 
Pekrun (1996) ergibt sich die Möglichkeit, den Zusammenhang zwischen selbstgesteuertem 
Lernen und der pädagogischen Arbeit mit Kompetenzrastern systematisch zu beschreiben und 
analytisch zu durchdringen.  
3.1 Selbstgesteuertes Lernen als Methode, Ziel und Voraussetzung von Unterricht 
Weinert (1982) stellt einen Kriterienkatalog für den Begriff des selbstgesteuerten Lernens auf 
(ebd., 102f.):  
 „In der  ernsituation müssen Spielräume für die selbständige Festlegung von  ernzie-
len, Lernzeiten und Lernmethoden vorhanden oder erschließbar sein. 
 Der Lernende muss diese Spielräume wahrnehmen und tatsächliche folgenreiche Ent-
scheidungen über das eigene Lernen treffen und diese wenigstens zum Teil im Lern-
handeln realisieren (ohne dass er sich dessen stets bewusst sein muss!) 
 Dabei übernimmt der Lernende (vor allem bei auftretenden Schwierigkeiten) zugleich 
die Rolle des sich selbst Lehrenden (Selbstinstruktion; den Lernvorgang planen, not-
wendige Informationen beschaffen, geeignete Methoden auswählen, den eigenen 
Lernfortschritt kritisch überprüfen usw.). 
 Die lernrelevanten Entscheidungen müssen zumindest teilweise auch subjektiv als 
persönliche Verursachung der Lernaktivitäten und der Lernergebnisse erlebt werden 
und somit im Ansatz Selbstverantwortlichkeit für das eigene  ernen einschließen.“ 
Weinert (1982) betont, dass diese Kennzeichnungen stets nur tendenziell zum Ausdruck brin-
gen, dass der Handelnde die wesentlichen Entscheidungen, ob, was, wann, wie und woraufhin 
er lernt, gravierend und folgenreich beeinflussen kann (siehe auch Mandel/Weinert 1982, 97). 
Dabei besteht eine grundlegende Schwierigkeit: „Handelt es sich um einen objektiv registrier-
baren oder nur um einen subjektiven (also vom Lernenden) wahrgenommenen Sachverhalt; 
kommt es darauf an, dass der Lernende tatsächlich Entscheidungsspielräume hat und aus-
nutzt, oder genügt es, dass er (unter Umständen fälschlicherweise) davon überzeugt ist, lern-
relevante Entscheidungen zu treffen und sich so als Verursacher des eigenen Handelns und 
der erzielten Handlungsergebnisse erlebt?“ (Weinert 1982, 102). Empirische Studien spre-
chen dafür, dass die subjektive Wahrnehmung ein größeres Gewicht hat als die objektive, 
allerdings ist zumindest auf langfristige Sicht unwahrscheinlich, dass Lernende permanent 
über das Ausmaß der Selbststeuerung getäuscht werden können (vgl. ebd. 102). 
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Der Kriterienkatalog von Weinert (1982) integriert tatsächliche und erlebte Entscheidungen 
über Ziele, Methoden und die Ausgestaltung von  ernvorgängen, vernachlässigt aber „unbe-
absichtigtes Lernen als Folge selbstinitiierter Tätigkeiten und die selbstregulatorischen Pro-
zesse der Feinabstimmung, die bei jedem Lernen notwendigerweise auftreten (z. B. Aufmerk-
samkeit auf schwierige Passagen richten; Wichtiges von Unwichtigem unterscheiden; Lücken 
zwischen Informationen schließen).“ (ebd., 103). 
Im Sinne von Voraussetzungen erfordert Lernen immer selbstregulatorische Aktivitäten. 
Denn stets muss auf verfügbares Wissen zurückgegriffen werden, die Verarbeitungsge-
schwindigkeit an Darbietungstempo oder Schwierigkeitsgrad angepasst werden, verschiedene 
Informationen verglichen, verknüpft und zusammengefasst werden und aus Einsichten 
Schlussfolgerungen gezogen werden (vgl. Weinert 1982, 102). Weiterhin muss der Lernende 
sich selbst motivieren, den Lernprozess überwachen und kontrollieren sowie die Konzentra-
tion aufrecht halten (vgl. Euler/Pätzold 2004, 12; Pätzold/Lang 2004, 15) Für selbstgesteuer-
tes Lernen sind die autonomen Regulationen und aktiven Regulationen der kognitiven, meta-
kognitiven, motivationalen und volitionalen Prozesse wichtige Voraussetzungen. Als auto-
nome Regulationen wird die permanente Anpassung des Lernens an die sich verändernden 
objektiven und subjektiven Anforderungen der Aufgabensituation verstanden, als aktive Re-
gulationen das Entwickeln und Prüfen von Hypothesen während des Lernens durch Versuch 
und Irrtum (vgl. Weinert 1982, 103). Grundsätzlich kann nicht davon ausgegangen werden, 
dass Lernende bereits über derartige Fähigkeiten zur Regulation von Lernprozessen verfügen 
(vgl. Euler/Pätzold 2004, 12). 
Eine weitere Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen ist angesprochen, wenn es als Methode 
im Unterricht genutzt werden soll. Dabei ist entscheidend, dass die Lehrkraft den Lernenden 
Gelegenheit gibt, Einfluss auf die Festlegung und Ausgestaltung von Lernzielen, -inhalten, -
-zeiten und -methoden zu nehmen. Damit ist jedoch nicht gemeint, Lernende in beliebiger 
und totaler Weise über Ziele, Zeiten, Methoden und Kontrollen ihres Lernens selbst 
bestimmen zu lassen, sondern einen allmählichen Übertragungsprozess der Kontrolle und 
Steuerung des Lernens von der Lehrkraft zum Lernenden zu erreichen. Gleiches gilt für die 
bewusste Verantwortungsübernahme durch die Lernenden für die eigene Entwicklung (vgl. 
Weinert 1982, 107; siehe auch Schnotz 2006, 152). Je stärker sich Schüler als Verursacher 
ihres Lernens und der damit verbundenen Lernleistung erleben, desto positiver wirkt sich das 
in der Regel auf die Entwicklung der Lernmotivation aus (vgl. Weinert 1982, 108 mit 
Verweis auf DeCharms 1973). Da selbstgesteuertes Lernen nicht voraussetzungslos ist und 
individuelle Unterschiede zwischen Schülern existieren, ist selbstgesteuertes Lernen als 
Unterrichtskonzept nicht für alle Lernenden gleichermaßen effektiv. Um entsprechende 
Voraussetzungen zu schaffen, sollte Lernen selbst als Gegenstand von Unterricht zur Refle-
xion über Lernerfahrungen, Lernstrategien und Lernergebnissen genutzt werden (vgl. Weinert 
1982, 107). 
Als dritte Perspektive benennt Weinert (1982) selbstgesteuertes Lernen als Ziel von Unter-
richt. Problematisch dabei ist, dass wissenschaftliche Analysen zum selbstgesteuerten Lernen 
weder ein einheitliches Erscheinungsbild noch eine interindividuelle übereinstimmende 
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Bedingungskonstellation festgestellt haben. Variabilität, Flexibilität und Reflexivität der Ler-
nenden scheinen vielmehr geradezu hervorstechende Kennzeichen selbstgesteuerten Lernens 
zu sein. Diese Handlungsattribute treten im Verlauf der Entwicklung des Lernens deutlich 
hervor (vgl. ebd., 109). Weiterhin sind die beschriebenen regulatorischen Prozesse in den 
Ordnungsmitteln nicht explizit als Lernziele formuliert. Jedoch gilt beispielsweise für intel-
lektuelle Operationen, dass diese eingeübt und als Mittel des Einprägens bewusstgemacht 
werden müssen. Denn wenn solche Lernhandlungen mehr oder weniger dem Selbstlauf über-
lassen werden, eignet sich nur ein Teil der Schüler die entsprechenden Methoden an. Werden 
dagegen die Lerntätigkeiten selbst zum Gegenstand des Lernens, dann können sie von allen 
Schülern angeeignet werden und zu einer erheblichen Effektivitätssteigerung der Lerntätig-
keit führen (vgl. Weinert 1982, 103 mit Verweis auf Lompscher 1979, 49). 
Die drei Perspektiven auf selbstgesteuertes Lernen sind nicht unabhängig voneinander, son-
dern stehen in engem interdependentem Verhältnis zueinander. Mit Blick auf die Beschrei-
bung des Lernens mit Kompetenzrastern im 2. Abschnitt dieses Aufsatzes und der Differen-
zierung von Weinert (1982) lassen sich Kompetenzraster als didaktisches Instrument und da-
mit (als Teil) einer Methode charakterisieren. Dabei wird der Begriff Methode den komple-
xen didaktischen Arrangements (siehe exemplarisch Tredop/Schwartz 2011) nicht unbedingt 
gerecht. Das Lernen mit Kompetenzrastern ist grundsätzlich nicht voraussetzungslos sondern 
ist, wie Lernen im Allgemeinen, auf regulative Prozesse angewiesen. Diese können mit Hilfe 
von didaktischen Arrangements, in denen Kompetenzraster eingebunden sind, gefördert wer-
den (Zielperspektive).  
3.2 Interne und externe Lernsteuerung im Kontext selbstgesteuerten Lernens 
Das integrative Rahmenmodell von Schiefele/Pekrun (1996) will wesentliche Zusammen-
hänge metakognitiver, kognitiver, motivationaler und volitionaler Aspekte selbstgesteuerten 
Lernens im Kontext eines idealtypischen Lernprozesses darstellen. Dabei wird zwischen in-
terner und externer Lernsteuerung differenziert. Die Autoren betonen, dass ihr Modell keinen 
Anspruch auf Vollständigkeit erhebt und aus Gründen der Übersichtlichkeit komplexere In-
terrelationen sowie Feedback-Beziehungen vernachlässigt (ebd., 270). Im Folgenden wird das 
Modell systematisch nachgezeichnet und in den Kontext der Differenzierung von Weinert 
(1982) gestellt. 
Im Modell von Schiefele/Pekrun (1996) wird von relativ stabilen metakognitiven, kognitiven, 
motivationalen und volitionalen Lernvoraussetzungen ausgegangen. Diese wirken ganz im 
Sinne von Voraussetzungen zum selbstgesteuerten Lernen auf Lernprozesse. Die interne 
Lernsteuerung (auch Selbstregulation) wird von Schiefele/Pekrun (1996) idealtypisch in drei 
Phasen gegliedert: Eine Phase vor dem Lernen (z. B. Abschirmung und Aufrechterhaltung der 
Lernintentionen), eine während des Lernens (z. B. Überwachung) und eine nach dem Lernen 
(z. B. Selbstbewertung). Darüber hinaus integrieren die Autoren Aspekte einer externen Steu-
erung durch die soziale und physische Umwelt (siehe hierzu auch Zimmerman 2000, 15). 
Schiefele/Pekrun (1996) führen exemplarisch u. a. das Lehrerverhalten, die Unterrichtsmetho-
den und Prüfungen an. In diesem Sinne korrespondiert das Modell mit der Idee von Weinert 
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(1982) und seiner Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen als Methode. Als eine Art Me-
dium zwischen interner und externer Lernsteuerung wirkt im integrativen Rahmenmodell ein 
Lernprozess, der idealtypisch in Planung, Durchführung und Bewertung differenziert wird, 
wobei die Reihenfolge nicht zwingend ist. Weiterhin integrieren Schiefele/Pekrun (1996) 
Lernprodukte als Ergebnisse von Lernprozessen. Dabei verweisen die Autoren zwar vor al-
lem auf erworbenes Wissen (vgl. ebd., 270), dennoch besteht hier eine Analogie zu der Idee 
von Weinert (1982) und seiner Perspektive auf selbstgesteuertes Lernen als Ziel von Unter-
richt. 
 
Abbildung 4: Integratives Rahmenmodell selbstgesteuerten Lernens nach Schiefele/Pekrun 
(1996), 271 
Die bisherigen Ausführungen zum selbstgesteuerten Lernen zeigen ein komplexes Gefüge 
interner und externer Lernsteuerung mit interdependenten kognitiven, metakognitiven, moti-
vationalen und volitionalen Prozessen in Verbindung mit unterschiedlichen Unterrichtsper-
spektiven. Im folgenden Abschnitt werden diese Aspekte auf das Lernen mit Kompetenzras-
tern bezogen.  
4 Ein Systematisierungsansatz für das Lernen mit Kompetenzrastern als 
Instrumente selbstgesteuerten Lernens  
Die Zielsetzung dieses Artikels richtet sich auf die Frage, was Kompetenzraster im Rahmen 
selbstgesteuerten Lernens leisten können. In diesem themenbezogenem Fazit wird diese Fra-
gestellung vor dem Hintergrund der bisherigen Ausführungen beantwortet. Der folgende 
Abschnitt folgt einer analytischen Zweiteilung unter der Annahme, dass Kompetenzraster (1) 
direkt für das Planen und Bewerten von Lernprozessen eingesetzt werden und (2) indirekt 
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im Sinne eines methodischen Settings in Kombination mit anderen Instrumenten (z. B. Lern-
jobs) zur Durchführung eingesetzt werden.  
(1) Ausgehend von einem idealtypischen Lernprozess kann angenommen werden, dass Kom-
petenzraster direkt auf personelle Regulationsprozesse wirken und somit selbstgesteuertes 
Lernen unterstützen. Vor dem Lernen können die Raster metakognitive Regulationsprozesse 
unterstützen, die beim Überblicken, Orientieren und Analysieren von Kompetenzbereichen 
helfen. Konkret sind damit die Differenzierungen von Anforderungsbereichen im Rahmen der 
Kompetenzstrukturmodelle angesprochen, als auch die Unterscheidung von Niveaustufen. 
Weiterhin können mit Hilfe von Kompetenzrastern Lernbedarfe festgestellt und Lernziele ge-
setzt werden. Außerdem sind Kompetenzraster in der Lage, beim Aufstellen von Lernplänen 
zu helfen. Motivationale Regulationsprozesse können unterstützt werden, indem Kompetenz-
raster das Setzen von Zielen mit Bezug auf die individuellen Stärken und Schwächen ermög-
lichen. Weiterhin können die Raster das Aufstellen von Entwicklungsperspektiven unterstüt-
zen. In Bezug auf volitionale Regulationsprozesse kann angenommen werden, dass Kompe-
tenzraster dabei helfen, Perspektiven zu schaffen und die Aufmerksamkeit auf bestimmte 
Kompetenzdimensionen zu richten. Nach dem Lernen können Kompetenzraster ebenfalls 
metakognitive und motivationale Regulationsprozesse unterstützen. Dabei können Prozesse 
wie Diagnose, Selbsteinschätzung und Reflexion gefördert werden. Wenn Lernprozesse in 
Kompetenzrastern dokumentiert werden, helfen sie die erbrachte Leistung sichtbar zu 
machen. In diesem Sinne können die Raster auch zur Selbstverstärkung, Selbstwirksamkeit 
und Reflexion beitragen (motivationale Regulationsprozesse).  
Dabei bilden Kompetenzraster normativ-präskriptive Lernziele ab. Diese Lernziele sind 
äußere Variablen, die die Lernenden in ihre eigenen Sinn- und Bedeutungszusammenhänge 
integrieren sollen. Kompetenzen als Lernziele können nur so erfolgreich sein, wie es die 
Schüler als Ausdruck ihrer subjektiven Sinnperspektive zulassen (vgl. Piotrowski 2008, 30). 
Die Strukturierung und Differenzierung von Kompetenzen steht dabei generell im Span-
nungsfeld zu individuellen Ausprägungen und deren Entwicklung. Bei Kompetenzformulie-
rungen (Deskriptoren) für Lernende ergibt sich das Problem, dass bei bisher unbekannten 
Themen Begriffe verwendet werden, für die sich bei den Lernenden noch kein Verständnis 
aufgebaut hat. Je selbstständiger jedoch mit Kompetenzformulierungen gearbeitet werden 
soll, desto schwieriger ist es, diesem Problem konstruktiv zu begegnen. Eine eindeutige 
Lösung für dieses Spannungsverhältnis existiert nicht. Generell sollte bei Kompetenzformu-
lierungen immer hinterfragt werden, ob davon ausgegangen werden kann, dass die Lernenden 
mit den verwendeten Begriffen umgehen können. Falls dem nicht so ist, sollte nach Alterna-
tiven gesucht werden. Weiterhin sollten die Formulierungen nicht zu komplex und/oder abs-
trakt sein, damit sie produktiv für den Lernprozess genutzt werden können. In Kompetenz-
rastern finden sich häufig subjektorientierte Formulierungen, die überwiegend mit „Ich kann 
…“ beginnen. Dies scheint vor dem Hintergrund selbstgesteuerten  ernens und der inten-
dierten Integration der externen Lernziele in die subjektive Sinnperspektive sinnvoll.  
Aus einer methodischen Perspektive müssen den Lernenden Freiheitsgrade für die Durchfüh-
rung und Gestaltung von Lernprozessen eingeräumt werden. Dies ist im Rahmen schulischen 
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(2) Neben dieser Perspektive auf die interne Lernsteuerung vor und nach dem Lernen sind 
Kompetenzraster und die korrespondierenden Instrumente Teil einer externen Lernsteuerung; 
sie sind grundsätzlich subjektfremd. Ob und inwieweit Kompetenzraster die beschriebenen 
Wirkungen auf die interne Lernsteuerung entfalten können, hängt natürlich auch von dem 
Elaborationsgrad der Kompetenzraster sowie der korrespondierenden pädagogischen Instru-
mente (z. B. Checklisten, Wochenplan) ab. Mit Bezug auf das angeführte Beispiel zum me-
thodischen Setting mit Kompetenzrastern und zum Ablauf einer Selbstlernzeit werden neben 
den Lernzielen weitere zentrale Aspekte des Lernens normiert und vorgegeben. Dies betrifft 
unter anderem:  
(1) die Verortung im Kompetenzraster im Sinne einer Lernausgangslage. Denn neben der 
Selbsteinschätzung mit Hilfe des Kompetenzrasters und den Checklisten ist die Lehr-
person und deren Fremdeinschätzung ein wesentlicher, aber externer Umweltfaktor, 
der die Selbststeuerung einschränkt. Dies gilt natürlich auch nach dem Lernen, wenn 
eine erneute Fremdeinschätzung zur Kompetenzfeststellung genutzt wird.  
(2) die Lernhandlungen der Schüler. Denn diese werden in der Regel stark durch die 
Lernjobs, genauer durch die darin enthaltenden Lernaufgaben und Informationen 
determiniert. Je weniger Freiheitsgrade den Schülern in diesem Kontext gewährt wer-
den, desto weniger können die Schüler selbst gestalten. Hiermit sind beispielsweise 
das Lernmaterial, die Lern- bzw. Lösungswege und die möglichen Lernergebnisse an-
gesprochen. Aus der Perspektive eines methodischen Settings mit Kompetenzrastern 
sind die durch Lernjobs intendierten und realisierten Lernhandlungen eine zentrale 
Kategorie zur Analyse und Weiterentwicklung.5  
(3) die intendierte Kompetenzentwicklung von Niveaustufe zu Niveaustufe. Zum einen da 
in den Kompetenzstufenmodellen typischerweise konkrete Ausprägungen beschrieben 
werden und keine potenziell lernförderlichen Entwicklungsverläufe. Zum anderen da 
Kompetenzentwicklung als ein mehrdimensionaler Prozess verstanden wird, „der sich 
nicht durch mechanisch aneinander gereihte Wirkungsketten ausdrücken und messen 
lässt“ (Bernien 1997, 19). Auch wenn Schüler unterschiedliche Start- und Zielpunkte 
(Zellen im Kompetenzraster) haben, erscheint es wenig plausibel, dass sich Kompe-
tenzen (immer) von einer Stufe zur nächsten entwickeln. 
(4) die typischerweise vorgegebenen Lernzeiten, Lernorte und sozialen Zusammensetzun-
gen während des Lernens.  
5 Schlussbemerkungen 
In diesem Aufsatz ist ein Systematisierungsansatz entwickelt worden, der darauf zielt, die 
komplexen Zusammenhänge zwischen dem Lernen mit Kompetenzrastern im Kontext von 
                                               
5 Als Instrument könnte in diesem Kontext beispielsweise das Modell von Tramm/Naeve (2007) herangezogen 
werden, in dem die Zusammenhänge zwischen Lehrhandeln, Lernhandeln und Lerneffekt systematisch be-
schrieben werden. 
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selbstgesteuertem Lernen analytisch zu durchdringen. Herausgearbeitet wurde, dass Kompe-
tenzraster als (Teil einer) Methode Instrumente externer Lernsteuerung sind. Dabei haben sie 
das Potenzial, die interne Lernsteuerung der Schüler zu unterstützen. In Bezug auf diese Zu-
sammenhänge sind Wirkungsannahmen erarbeitet worden, die Hypothesencharakter haben 
und gleichsam Forschungsdesiderate darstellen. Wie im konkreten Beispiel der Selbstlernzeit 
beschrieben, sind Kompetenzraster typischerweise nur ein Instrument in einem komplexen 
Gefüge von Lern- und Lehrprozesse, entsprechend ist klar, dass die gesamte Lernumgebung 
auf die interne Lernsteuerung wirkt. Mit Bezug auf das übliche methodische Setting sind 
einige kritische Aspekte herausgestellt worden, die meines Erachtens zukünftig weiter disku-
tiert werden sollten. Generell wurde gezeigt, dass eine Reihe von Fragen bisher unzureichend 
durch wissenschaftliche Forschung aufgegriffen wurde.  
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